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Bildungsqualität außerunterrichtlicher
Angebote in der Ganztagsschule
The Educational Quality ofExtracurricular Activities in All-day
Schools
Die Ganztagsschule zeichnet sich gegenüber der traditionellen Halbtagsschule u a
dadurch aus, dass außerhalb des Unterrichts zusätzliche Aktivitäten und Program¬
me angeboten werden Für die pädagogische Forschung ergibt sich daraus - ana¬
log zum Unterricht - die Frage, was gute Ganztagsangebote ausmacht wie deren
Qualität (vor allem mit Blick aufbüdungsrelevante Aspekte) gemessen werden kann
und was sie bewirken Aufder Basis eines Modells von Radisch und Klieme disku¬
tiert der vorliegende Beitrag theoretische Perspektiven der BUdungsquahtat außer¬
unterrichtlicherAngebote undfasst einschlagige Forschungsergebnissezusammen
Neben Befanden der US-amerikanischen Forschung zur Effektivität von .organized
activities' bezieht er sich dabei vor allem aufdie Studie zur Entwicklung von Ganz¬
tagsschulen (StEG), mit der erstmals bundesweite Daten zu außerunterrichtlichen
Angeboten an Ganztagsschulen in Deutschland zur Verfugung stehen
Schlüsselwörter BUdungsquahtat, Angebotsquahtat, Ganztagsangebote, Ganz¬
tagsschule
All-day schools are differentfrom the traditional German half-day schools in sofar
as they offer extracurricular activities andprogramsfor theirpupils In terms ofthe
pedagogic research, thisfact raises the question - in analogy to the lessons - which
factors are importantforgood extracurricular all-day activities, in howfar it is pos¬
sible to evaluate their quality (especially with a view to educational aspects) and
what effects occur with respect to thesefactors On the basis ofa model created by
Radisch and Klieme, the article discusses theor etical perspectives ofthe educatio¬
nal quality ofextracurricular activities andsummarizes the corresponding research
results In addition to the US research conceming the effectiveness of „organized
activities ", it especially relates to the study on the development ofall-day schools
(StEG) which, for thefirst time, provides data and Information conceming the extra¬
curricular activities at all-day schools in Germany
Keywords educational quality, quality ofextracurricular activities, extracurricu¬
lar activities, all-day schools
1. Die Ganztagsschule als Betreuungs- und Bildungsinstitution
Die Ganztagsschule hat in Deutschland in den letzten zehn Jahren einen beträcht¬
lichen Aufschwung erlebt Dies gilt nicht nur hinsichtlich der Aufmerksamkeit
in den Medien für dieses Thema - in den Jahren 2003 bis 2005 sind so viele
Artikel, Beitrage und Bucher zur Ganztagsschule erschienen wie nie zuvor (vgl
Holtappeis et al, 2007, S 37) -, sondern auch mit Blick auf die zahlenmäßi¬
ge Entwicklung der Ganztagsschulen Die Zahl der im Ganztagsbetrieb arbei-
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tenden Schulen1 hat von 4.951 im Jahr 2002 auf8.226 im Jahr 2005 zugenommen
(vgl. Sekretariat der KMK, 2007). Das entspricht einer Zunahme um 66 Pro¬
zent in drei Jahren. Diese positive Entwicklung ist unter anderem aufdas „Inves¬
titionsprogramm Zukunft BildungundBetreuung" (IZBB) zurückzuführen. Im
Rahmen dieses Programms stellt die Bundesregierung zwischen 2003 und 2009
den Ländern insgesamt vier Milliarden Euro zur Förderung von Ganztagsschulen
zurVerfügung (vgl. die Verwaltungsvereinbarang zwischen Bund und Ländern
vom 29.4.2003). Daneben und damit verbunden gibt es bereits seit Beginn der
1990er Jahre zahlreiche Länderinitiativen, die den qualitativen und quantitati¬
ven Ausbau von Ganztagsschulen zum Ziel haben.
Die Argumente, die in der öffentlichen Diskussion für den weiteren Ausbau
der Ganztagsschule ins Feld geführt werden, lassen sich grob in drei Bereiche
einteilen: einenfamilienpolitischen, einen arbeitsmarktpolitischen und einen
pädagogischen bzw. bildungsbezogenen Bereich (vgl. BMFSFJ, 2005, S. 487).
Während familienpolitische Argumente darauf zielen, dass den Eltem durch
den Ganztagsschulbesuch ihrer Kinder eine bessere Balance zwischen Fami¬
lien- und Berufsleben ermöglicht wird und sie von schulischen Aufgaben -
wie zum Beispiel der täglichen Hilfe bei den Hausaufgaben - entlastet werden
(vgl. BMFSFJ, 2006, S. 19), trägt die Ganztagsschule aus arbeitsmarktpoliti¬
scher Sicht dazu bei, beiden Eltem erweiterte Möglichkeiten zur Erwerbstä¬
tigkeit zu bieten. Dies führt dazu, das vorhandene Arbeitskräftepotenzial - vor
allem von qualifizierten Frauen bzw. Müttern- besser auszuschöpfen (vgl. Seil,
2003; Büchel & Spieß, 2002). Sowohl die famihen- als auch die arbeits¬
marktpolitischen Argumentationslinien gründen vornehmlich auf der Betreu¬
ungsfunktion der Ganztagsschule. Der gesellschaftliche ,Mehrwert' der Ganz¬
tagsschule ergibt sich also - vereinfacht gesprochen - vordergründig aus dem
verlängerten Zeitrahmen, in dem Heranwachsende verlässlich von pädagogi¬
schen Fachkräften betreut und beaufsichtigt werden.
Auch aus der Sicht der pädagogischen bzw. bildungsbezogenenArgumente ergibt
sich das Potenzial der Ganztagsschule zunächst über das Mehr an Zeit, das sie
gegenüber der herkömmlichen Halbtagsschule bietet (vgl. Tillmann, 2005, S.
50f.). Im vordergmnd steht hierbei aber weniger die Quantität der zur Verfü¬
gung stehenden Zeit, als vielmehr die Frage nach dem pädagogisch sinnvollen
und vor allem effektiven Umgang mit diesem Mehr an Zeit. So soll die Ganz¬
tagsschule durch eine veränderte Lehr- und Lernkultur, einerseits die Schul¬
leistungen der Kinder und Jugendlichen fordern, andererseits aber auch dazu
beitragen, fächerübergreifende Kompetenzen wie zum Beispiel selbstständiges
Lernen und erfolgreiche Lernstrategien zu entwickeln. Vor allem die im
Anschluss an das schlechte Abschneiden der deutschen Schülerinnen und Schü¬
ler bei internationalen Schulleistungsvergleichsstadien - wie etwa PISA 2000
- entbrannte Diskussion über Defizite des deutschen Bildungssystems haben
diese Sicht populär gemacht und die Ganztagsschule zu einem wichtigen Ele¬
ment der Bildungsreform werden lassen (vgl. Tillmann, 2005, S. 5Iff.).
Aus pädagogischer Sicht ist jedoch nicht nur die Verbesserung der Schulleis¬
tungen von Bedeutung. Angesichts sich verändernder Bedingungen des Auf¬
wachsens (u.a. Abnahme von sozialen Kontakten durch die Erosion von Nach-
1 Gezählt als Verwaltangseinheiten.
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barschaftsnetzen bzw. die Verinselung von Kindheit; vgl. Holtappeis, 2005,
S. 50ff.) und daraus resultierender möglicher Sozialisationsmängel bei den He¬
ranwachsenden übernimmt die Ganztagsschule auch erziehungsergänzende
Funktionen (vgl. Appel, 2004, S. 26). Die Ganztagsschule soll also nicht nur
der Entwicklung von schulleistungsrelevanten Kompetenzen dienen, sondern
allgemein zu einer Optimiemng der Bedingungen für eine gelingende psycho¬
soziale Entwicklung der Heranwachsenden beitragen. Aus dieser Perspektive
rücken u.a. soziales und interkultarelles Lernen, die Integration ethnischer Grap¬
pen oder die Vermittlung zentraler gesellschaftlicher Werte in den Vordergmnd
des Bildungs- und Erziehungsauftrags der Ganztagsschule (siehe unten; vgl. Hol-
tappels, 2005, S. 51; vgl. ähnlich im Rahmen der US-amerikanischen Diskus¬
sion über außerschulische Programme Miller, 2003, S. 25).
2. Außerunterrichtliche Angebote als Teil der Ganztagsschule
Von der traditionellen Halbtagsschule unterscheidet sich die Ganztagsschule
- neben dem größeren Zeitbudget, den damit gegebenen Möglichkeiten der
Zeitrhythmisierung oder der Öffnung von Schule und Unterricht (vgl. Fischer,
Radisch & Stecher, in Vorb.) - unter anderem dadurch, dass zum Unterricht
außerunterrichtlicheAngebote hinzukommen. Wenngleich davon ausgegangen
wird, dass die Ganztagsschule auch einen besseren Rahmen für reformorien¬
tierte Verändemngen des herkömmlichen Unterrichts bietet (vgl. Rekus, 2005,
S. 293ff.), ist unbestritten, dass der pädagogische Mehrwert, den die ganztä¬
gige Organisation von Schule ermöglicht, im Besonderen in und durch die außer¬
unterrichtlichen Angebote entsteht (vgl. Schnetzer, 2006).
Ähnlich wie beim Unterricht handelt es sich bei den außerunterrichtlichenAnge¬
boten um ein (in der Regel) von Erwachsenen konzipiertes, pädagogisches Set¬
ting, das unter derAufsicht undVerantwortung der Schule steht und aufbestimm¬
bare - wenn auch weit gefasste und durchaus divergierende - Lernziele (sie¬
he unten) fokussiert. Vom Unterricht unterscheidet die Angebote jedoch, dass
• sie in vielen Fällen von Personen durchgeführt werden, die über kein Lehr¬
amtsstadium bzw. keine akademische Ausbildung verfügen (vgl. Höhmann,
Bergmann & Gebauer, 2007, S. 84)2,
• im Allgemeinen keine Leistangsbewertang über Noten stattfindet,
• sie häufig auch mit altersgemischten Gruppen durchgeführt werden,
• sie - sofern es sich um eine ,offene' Ganztagsschule3 handelt - nur einen Teil
der Schülerschaft erfassen,
• sie in aller Regel keinen curricularen Vorgaben unterliegen.
2 Ganztagsangebote werden an den Schulen unter anderem von Lehrkräften durchge¬
führt. Davon zu unterscheiden ist das weitere pädagogisch tätige Personal, bei dem
es sich nicht um Lehrkräfte derjeweiligen Schule handelt. Zu 23 Prozent handelt es
sich beim weiteren pädagogisch tätigen Personal um Erzieher/innen, zu 10 Prozent
um Sozialpädagogen/innen bzw. Sozialarbeiter/innen, zu 6 Prozent um Diplom-Päda¬
gogen/innen oder Diplom-Psychologen/innen - um die häufigsten Professionen zu
erwähnen (vgl. Höhmann, Bergmann & Gebauer, 2007, S. 83).
3 Offene Ganztagsschulen sind Schulen, in denen die Schülerinnen und Schüler frei¬
willig entscheiden können, ob sie an den zur Verfügung stehenden Angeboten teil¬
nehmen oder nicht. Davon zu unterscheiden sind die sogenannten vollgebundenen
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Die außerunternchthchen Angebote ermöglichen es den Schulen (zum Bei¬
spiel überArbeitsgemeinschaften, Projekte und freizeitonentierte Aktivitäten),
neue und andersartige Lern- und Entwicklungsgelegenheiten auch außerhalb
der curncular vorgegebenen schulischen Themen bzw Fächer zu entwickeln
und anzubieten Die im Rahmen außeranternchthcher a\ngebote stattfinden¬
de Zusammenarbeit der Schulen mit außerschulischen Kooperationspartnern
(vgl Arnoldt, 2007) tragt damber hinaus zu einem verstärkten Lebensweltbe¬
zug und einer stärkeren Bemcksichtigung der Interessen und Neigungen der
Schulerinnen und Schuler bei (vgl Holtappeis, 1994)
Es wird deutlich, dass sich die außeruntemchtlichen aAngebote - obwohl sie
(in der Regel) wie der Untemcht von Erwachsenen als intentionale Lernset¬
tings strukturiert werden - in vielerlei Hinsicht vom herkömmlichen Unter-
nchtsgeschehen unterscheiden Aus pädagogischer Sicht stellt sich in der Ganz¬
tagsschule damit nicht nur die Frage nach den Merkmalen und Eigenschaften
guten Unterrichts, sondern ebenso die Frage danach, was ein qualitativ gutes
außerunternchthches Angebot ausmacht und was es bewirkt Mit dem Fokus
auf bildungsrelevante Aspekte wollen wir dieser Frage unter dem Stichwort
der Bddungsquahtat außerunternchtlicherAngebote im Folgenden nachgehen
3. Bildungsqualität der außerunterrichtlichen Angebote - ein
Modell
Wahrend in den letzten Jahren zahlreiche Studien zur Ganztagsschule, ihrer Orga¬
nisation und Wirkung - vornehmlich im Rahmen implementationsbegleitender
Landerstadien oder von Einzelfallstadien - durchgeführt wurden (vgl zusammen¬
fassend Holtappeis et al, 2007, Klieme, Kuhnbach, Radisch & Stecher, 2005),
lag em umfassendes Modell zur BUdungsquahtat der außerunternchthchen
.Angebote als Teil der Ganztagsschule im deutschsprachigen Raum bislang mcht
vor Im Rahmen der Stadie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) ent¬
wickeln derzeit Radisch (m Vorb), Klieme (2007) und Kollegen am Deutschen
Institat für Internationale Pädagogische Forschung (DIPF) ein solches Modell
Bei StEG handelt es sich um eine bundesweit durchgeführte Befragungssta-
die an Ganztagsschulen 4 Um die Komplexität der schulischen Realität dabei
möglichst umfassend abzubilden, werden nahezu alle an Schule beteiligten Per¬
sonengruppen befragt die Schulleitungen, das Lehrerkollegium, das weitere
im Ganztagsbetneb arbeitende pädagogische Personal, die außerschulischen
Schulen Hier müssen alle Schulerinnen und Schuler verbindlich an den Ganztags¬
angeboten der Schule teilnehmen Mischformen zwischen offenen und vollgebun¬
denen Schulen (z B nur ein Klassenzug nimmt verbindlich an den .Angeboten teil)
werden als teilgebundene Ganztagsschulen bezeichnet (vgl Holtappeis et al, 2007,
S 38f)
4 StEG wird durchgeführt von einem Konsortium bestehend aus dem Deutschen Insti¬
tut für Internationale Pädagogische Forschung in Frankfürt (Klieme), dem Deutschen
Jugendinstitut in München (Rauschenbach) und dem Institut für Schulentwick¬
lungsforschung in Dortmund (Holtappeis), finanziell unterstatzt vom Bundesminis¬
terium für Bildung und Forschung, dem Europaischen Sozialfonds und in Koopera¬
tion mit den Kultusmimstenen der Lander Die Feldarbeit wird vom Data Proces¬
sing Center in Hamburg durchgeführt
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Kooperationspartner, die Schülerinnen und Schüler sowie deren Eltern. Dies
ermöglicht einen umfassenden Blick auf die schulischen Abläufe aus unter¬
schiedlichsten Perspektiven. Insgesamt nehmen 373 Schulen mit nahezu
32.000 Schülerinnen und Schülern an der Studie teil. Neben der Ausgangser¬
hebung im Frühsommer 2005 werden dieselben Personen 2007 und 2009 wie¬
der befragt. Im Rahmen von StEG werden dadurch erstmals ganztagsschulbe-
zogene Wirkungsanalysen anhand von Längsschnittdaten ermöglicht.
Das Modell von Radisch und Klieme, das im Folgenden näher vorgestellt wer¬
den soll (siehe Abbildung 1), stützt sich im Wesentlichen aufdas Wirkungsmo¬
dell außerschulischer und extracurricularer Programme von Miller (2003). Mil¬
ler fasst darin zum einen die umfangreichen US-amerikanischen Forschungser¬
gebnisse zur pädagogischen Qualität und der entwicklungsfördemden Wirkung
von,organized activities' zusammen. Gerade in den USA sind in diesem Bereich
in den letzten Jahren ausgedehnte Forschungsbemühungen unternommen wor¬
den (siehe für Überblicke Miller, 2003; Mahoney, Larson & Eccles, 2005; Feld¬
man & Matjasko, 2005; Goerlich, Lauver & Maynard, 2006; Lauer et al., 2006;
Scott-Little, Hamann & Jurs, 2002). Zum anderen greift Miller auf die ein¬
schlägigen Modelle der Schuleffektivitätsforschung zurück (vgl. Scheerens &
Bosker, 1997). Diese erfassen die Qualität der pädagogischen Interaktionen in
der Schule als ein Ergebnis komplexer institationeller Struktur- und Prozessbe¬
ziehungen (Kontext- und Inputmerkmale). In Millers Modell werden diese Modell¬
beziehungen auf außerschulische Aktivitäten und Programme adaptiert.
Abbildung 1: Modell der Bildungsqualität außerunterrichtlicher Angebote in der Ganz¬
tagsschule nach Miller (2003), in Erweiterung durch Radisch (in Vorb.) und Klie¬
me (2007)
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3.1 Die Wirkungsperspektive
Das Modell unterscheidet, wie in der Schul- und Unterrichtsforschung üblich
(vgl. Scheerens & Bosker, 1997, S. 46), zwischen Wirkungsebene (Felder 6
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und 7 in Abb. 1), Prozessebene (Felder 4 und 5) und Kontext-IInput-Ebene (Fel¬
der 1 - 3). Aufder Wirkungsebene wird die Bildungsqualität der außeranter¬
richtlichen.Angebote danach bewertet, ob durch die Angebote die mit der Ganz¬
tagsschule verbundenen Erwartungen erfüllt werden können. Wie wir weiter
oben bereits betonten, zielt die Ganztagsschule nicht nur auf die Verbesserung
der schulischen Leistungen und der dafür benötigten Schlüsselqualifikationen
(Feld 7; vgl. Holtappeis et al., 2007, S. 47). Die Ganztagsschule soll vielmehr
ein umfassendes Konzept von Bildung und Erziehung einlösen, deren Ziel die
Entwicklung der Persönlichkeit der Heranwachsenden ist (vgl. Scherr, 2004).
Unter anderem soziales und interkultarelles Lernen sind wesentliche Bestand¬
teile solcher Lernprozesse. Zu den erwünschten Wirkungen dera\ngebote zählt
in diesem Zusammenhang auch die Reduzierung von problematischen Ver¬
haltensweisen (z.B. Delinquenz, Schulabsentismus etc.).
Im Modell wird davon ausgegangen, dass zwischen den erzieherischen Wir¬
kungen deraAngebote und der Leistungsentwicklung der Schülerinnenund Schü¬
ler ein wechselseitiger Zusammenhang besteht (vgl. Miller, 2003, S. 43). Wie
Stadien zeigen, verbessern sich die Schulleistungen von Schülerinnen und Schü¬
lern, wenn es beispielsweise gelingt, gleichzeitig Lernmotivation und Schul¬
freude der Heranwachsenden zu fordern (vgl. Weinert, Simons & Ahrens, 1975),
andererseits wird im Modell angenommen, dass auch eine Verbesserung in den
Schulleistungen positiv auf die Leistungsmotivation zurückwirkt (vgl. Garbe,
Lukesch & Strasser, 1981).
3.2 Die Prozessperspektive
Neben der Wirkungsebene nimmt das Modell auch in den Blick, wie Angebo¬
te gestaltet bzw. strukturiert sein müssen, damit das, was sie leisten sollen, auch
tatsächlich erreicht bzw.,bewirkt' wird (Prozessebene). Das Grundmodell von
Miller baut hier vor allem auf den Ergebnissen US-amerikanischer Arbeiten
auf, wie sie in einer späteren Publikation auch von Mahoney, Larson, Eccles
und Lord (2005) zusammenfassend beschrieben wurden. Mahoney et al. iden¬
tifizieren acht gmndlegende Merkmale entwicklungsforderlicher Programme
und Angebote: physical and psychological safety, appropriate structure, sup-
portive relationships, opportunities for belonging, positive social norms, sup¬
port for efficacy and mattering, opportunity for skill building, Integration for
family, school, and Community effbrts (ebd., S. 11).
Die nähere Durchsicht der acht Merkmalsbereiche lässt erkennen, dass sich
diese auf drei Grunddimensionen verdichten lassen, die ähnlich auch für die
Qualität von Unterrichtsprozessen beschrieben werden:
„I Verlässlichkeit, Sicherheit und Struktariertheit der Lemumgebung,
ablesbar u.a. an angemessenen und konsistenten Regeln und an klarer,
altersangemessener Führung durch Erwachsene [Strukturdimension];
II akzeptierende und respektvolle Beziehungen zu anderen Kindem und
Jugendlichen und zu Erwachsenen, die ein Gefühl der Zugehörigkeit
geben, positive soziale Normen vermitteln und persönliches Wachstum
unterstützen [Unterstutzungs- und Orientierungsdimension];
III Herausforderungen und Gelegenheiten zur Entfaltung der körperlichen,
intellektuellen, emotionalen und sozialen Fähigkeiten [Herausförderungs¬
undAktivierungsdimension]."' (Radisch et al., 2007, S. 229)
ZSE, 27. Jg. 2007, H. 4 351
Zu den zentralen Aufgaben der Ganztagsschulforschung gehört es, so Radisch
et al., die so umrissenen Konzepte „Struktar, Unterstützung [...] und Heraus¬
fordemng durchgängig als Qualitätsmerkmale von unterrichtlichen, außer¬
unterrichtlichen [...] Lemumgebungen zu betrachten und deren Potenzial für
Bildungsprozesse zu bestimmen." (Ebd., S. 230) Hinter dieser Forderung steht
die Überzeugung, dass dem Unterricht und den außerunterrichtlichen Ange¬
boten dieselben Grunddimensionen pädagogischer Prozessqualität zugrande
liegen.
3.3 Die Nutzungsperspektive
Zentraler Aspekt des Modells von Radisch und Klieme - und eine entschei¬
dende Erweiterung gegenüber dem Ansatz von Miller (2003) - ist, dass neben
der Prozessqualität der Angebote und deren Wirkung die (tatsächliche) Nut¬
zung der Angebote miteinbezogen wird. Fiester, Simpkins und Bouffard
(2005) unterscheiden hierbei vier Formen der „attendance": „absolute atten¬
dance" - damit ist die Teilnahme an sich gemeint. Bezieht man darüber hin¬
aus mit ein, an wie vielen Tagen in der Woche ein Schüler am Ganztagsbetrieb
teilnimmt, so wäre dies „attendance intensity". Eine weitere von Fiester et al.
vorgeschlagene Nutzungsvariable ist die „duration", das heißt die Zeitdauer
(in Jahren), die ein Angebot genutzt wird und schließlich ist die Breite
(breadth) der besuchten Angebote zu betrachten, die sich auf die inhaltliche
Spannweite der jeweils besuchten Aktivitäten bezieht.
Anders als im Unterricht, der für alle Schülerinnen und Schüler verpflichtend
ist und allen in (annähernd) gleichen ,Dosierungen' verabreicht wird, zeigen
sich für die Nutzung der außerunterrichtlichen Angebote erhebliche Unter¬
schiede zwischen den Schülerinnen und Schülern. Hinsichtlich der grund¬
sätzlichen Teilnahme zeigen Zuchner, Arnoldt und Vossler (2007), dass in den
Grundschulen (3. Jahrgangsstafe) - diese sind in der weit überwiegenden Mehr¬
heit als offene Ganztagsschulen organisiert (siehe Fußnote 3) - 41 Prozent der
Schülerinnen und Schüler Ganztagsangebote besuchen. In der 5. Jahrgangs¬
stufe der Sekundarstafe I werden 70 Prozent der Schülerinnen und Schüler an
Ganztagsschulen durch die Angebote erreicht5, in der 7. Jahrgangsstafe 63 und
in der 9. nur noch 51 Prozent der Schülerschaft (Zuchner, Arnoldt & Vossler,
2007, S. 108).
Neben der gmndsätzlichen Teilnahme an den Angeboten zeigen sich auch für
die Intensität der wöchentlichenAngebotsnutzung große Unterschiede zwischen
den Schülerinnen und Schülern. In der Grundschule nehmen 61 Prozent der
Schülerinnen und Schüler, die überhaupt Ganztagsangebote besuchen, diese
an allen fünf Wochentagen in Ansprach, 11 Prozent nur an einem einzigen
Wochentag. In der Sekundarstufe hingegen besucht nur eine Minderheit von 9
Prozent der Schülerschaft die Ganztagsangebote an allen fünf Wochentagen,
5 Der höhere Anteil in der Sekundarstafe I ergibt sich aus dem Umstand, dass in der
Sekundarstafe deutlich mehr Schulen als in der Primarstafe als vollgebundene Ganz¬
tagsschulen organisiert sind. An diesen Schulen nehmen alle Schülerinnen und Schü¬
ler verpflichtend an den Ganztagsangeboten teil. Mit zunehmendem Alter nimmt u.a.
die Notwendigkeit der nachmittäglichen Betreuung der Heranwachsenden ab,
wodurch die Teilnahmequoten in den höheren Jahrgängen wieder sinken.
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weitere 8 Prozent zumindest an vier Tagen. 42 Prozent besuchen die Ganztag¬
sangebote nur an einem Wochentag (Holtappeis, 2007, S. 200).
Ein anderer bedeutsamer Aspekt der Nutzungsperspektive betrifft die Frage,
welche Angebotselemente und -formen von den Schülerinnen und Schülern
besucht werden (individuelle Teilnahmeprofile). Während zu erwarten ist, dass
Hausaufgabenbetreuung und fachbezogene Förderangebote die (Fach-)Leis-
tungsentwicklung fördern, sind Arbeitsgemeinschaften und ungebundene
Freizeit- und Spielangebote in ihrer Wirkung in der Regel stärker auf soziales
Lernen, Wertevermittlung und andere nicht kognitive Bereiche der Persön¬
lichkeitsentwicklung ausgerichtet (vgl. Radisch et al., 2007, S. 256f).
3.4 Die Input- bzw. Kontextperspektive
Prozess- und Produktqualität von Angeboten sowie die Frage ihrer Nutzung
können nur in Abhängigkeit von externen Faktoren realistisch eingeschätzt wer¬
den. Im Modell der Bildungsqualität von außeranterrichtlichen Angeboten sind
deshalb auch Faktoren von schulischerWirksamkeit bzw. Effektivität zu berück¬
sichtigen. Aus der Schuleffektivitäts-/Schulqualitätsforschung liegen hierzu zahl¬
reiche Konzepte vor (Fend, 2006; Scheerens & Bosker, 1997; Doli & Prenzel,
2002; Teddlie & Reynolds, 2000). Diese Arbeiten konnten zahlreiche Merk¬
male identifizieren, die eine effektive Schule kennzeichnen.
Zu den Kontextmerkmalen, die die Effektivität von Schule beeinflussen, gehö¬
ren beispielsweise im Modell von Scheerens und Bosker (1997) Wettbewerbs-
straktaren im Bildungswesen, Leistungsanreize für Lehrerinnen und Lehrer,
aber auch die Schulgröße oder die soziale Zusammensetzung der Schülerschaft.
Ergänzen wir diese Ebene durch einzelne Aspekte des Modells schulischer Lehr-
Lemgelegenheiten, wie es im Rahmen der TIMS-Stadie skizziert wurde (Doli
& Prenzel, 2002, S. 20), so lassen sich u.a. das nationale Curriculum oder die
jahrgangsbezogene Organisation der Schule (Kurssystem) als weitere Elemente
auf der Kontextebene hinzufügen.
Gegenüber den Schuleffektivitätsmodellen, die sich in der Regel unabhängig
von der Organisationsform auf alle Schulen beziehen lassen oder implizit für
Halbtagsschulen bzw. unterrichtliche Zusammenhänge konzipiert wurden, sind
für die Ganztagsschule mit Bezug auf die Kontextperspektive spezifische
Erweiterungen notwendig. So ist die Ganztagsschule hinsichtlich der Zusam¬
menarbeit mit außerschulischen Kooperationspartnern aufdas Vorhandensein
geeigneter Partner im kommunalen Umfeld angewiesen. Die Angebotsstruk¬
tur des Sozialraums ist damit ein wichtiger externer Faktor für die Gestal¬
tungsmöglichkeiten der einzelnen Schule. Zu den weiteren Besonderheiten
der Ganztagsschule gehört, dass hier neben den Lehrkräften in der Regel wei¬
teres (pädagogisches) Personal tätig ist. Die Durchführung und die Qualität
der Angebote sind wesentlich von der Ausbildung dieses Personals abhängig.
Zu den Kontextmerkmalen von Ganztagsangeboten gehört in diesem
Zusammenhang auch die inhaltliche Verzahnung von außerunterrichtlichen
Angeboten und Unterricht. Dazu ist es notwendig, dass die Lehrkräfte und
das weitere pädagogisch tätige Personal erfolgreich zusammenarbeiten. Die
für die Unterrichtsqualität hinlänglich bekannte Bedeutung der Lehrerko¬
operation (vgl. Steinert et al., 2006) ist in der Ganztagsschule damit auf die
Kooperation zwischen den Personen des weiteren pädagogisch tätigen Perso-
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nals und aufdie Kooperation zwischen den Lehrkräften und dem weiteren Per¬
sonal zu erweitem.
Diese Anmerkungen sollen genügen, um auf einige Besonderheiten der Ganz¬
tagsschule hinzuweisen. Eine Einbindung dieser Besonderheiten in allgemei¬
ne Schuleffektivitäts-/Schulqualitätsmodelle wäre von einer Theorie der
Ganztagsschule zu leisten, die bislang noch nicht vorliegt.
4. Wie wird die Bildungsqualität außerunterrichtlicher Angebote
gemessen?
Wie das im vorangegangenen Abschnitt skizzierte Modell zeigt, ist die Bil¬
dungsqualität außerunterrichtlicherAngebote ein mehrdimensionales Konzept,
das in ein Netz vielfältiger Einflussfaktoren und Beziehungen eingebettet ist.
Bislang liegen noch keine empirischen Arbeiten vor, die die skizzierten
Zusammenhänge umfassend überprüfen und entsprechende standardisierte
Messinstmmente zur Verfügung stellen. Es findet sich in der Literatur jedoch
eine Reihe von aAnsätzen, die sich auf einzelne Aspekte des Modells beziehen
lassen. So zum Beispiel die Youth Experiences Survey Scale (YES) von Lar¬
son, Hansen und Moneta (2006) oder die Hort- und Ganztagsangebote-Skala
(HUGS) von Tietze, Roßbach, Stendel und Wellner (2005). Während die YES
dabei allerdings ausschließlich die Wirkungsperspektive auf außerschuli¬
sche/außerunterrichtliche Angebote erhebt, ist die HUGS, deren Daten mittels
teilnehmender Beobachtung gewonnen werden, für quantitativ standardisierte
Befragungsstadien (in der vorliegenden Form) nicht anwendbar.
Der derzeit weitestreichende Versuch zur Messung der Bildungsqualität von
Ganztagsangeboten wird im Rahmen der bereits vorgestellten Stadie zur Ent¬
wicklung von Ganztagsschulen (StEG) unternommen. Grundlage der Mes¬
sung der Bildungsqualität ist dort das in Abbildung 1 vorgestellte Modell, das
heißt, es werden sowohl Kontext-, Input-, Prozess- als auch Wirkungsmes¬
sungen zur Bewertung der Bildungsqualität herangezogen. Auf die verschie¬
denen dabei verwendeten Instrumente kann an dieser Stelle im Detail nicht
eingegangen werden (vgl. Quellenberg, in Vorb.; ein Ausschnitt der Instru¬
mente wird weiter unten im Abschnitt zu den empirischen Befunden von StEG
kurz vorgestellt). Zwei grandsätzliche Aspekte hinsichtlich der Messung der
Bildungsqualität der Angebote sollen jedoch an dieser Stelle hervorgehoben
werden.
Zum einen werden die Kontextbedingungen in StEG u.a. über differenzierte,
aus der Schulforschung stammende, organisatorische und schulstrukturelle Indi¬
katoren abgebildet. Dies schließt beispielsweise den konzeptionellen Ausbau¬
grad der Ganztagsschule, das Innovationsklima und die Kooperationsbereit¬
schaft im Kollegium oder die Strukturen zur Planung und Durchführung der
Ganztagsangebote ein (vgl. Dieckmann, Höhmann & Tillmann, 2007; Holt-
appels, 2007). Hierzu gehört ebenfalls der Blick darauf, dass die individuelle
Nutzung der Angebote durch die Schülerinnen und Schüler wesentlich davon
abhängt, was die Schule in dieser Hinsicht quantitativ (Zahl der Angebote, zur
Verfügung stehende Plätze) und qualitativ (etwa hinsichtlich der Angebots¬
vielfalt) zurVerfügung stellt. Das Nutzungsverhalten der Schülerinnen und Schü¬
ler, das eine wesentliche Rolle im Qualitätsmodell von Radisch und Klieme
spielt, wird darin u.a. als Funktion zwischen individuellen Neigungen und Inte-
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ressen aufder einen und institutionellen Stmkturen und Möglichkeiten aufder
anderen Seite konzeptualisiert (vgl. Fischer, Radisch & Stecher, 2007).
Zum anderen hat man sich in StEG im Besonderen dämm bemüht, die Pro¬
zessqualität der Ganztagsangebote zu messen. Ausgehend von der Annahme,
dass die Gmnddimensionen von prozessbezogener Bildungsqualität - Struk¬
tar, Unterstützung, Aktivierung und Herausfordemng (siehe oben) - wie in
Bezug auf den Unterricht analog auch auf die außeranterrichtlichen Angebo¬
te übertragbar sind, versuchen Radisch und Kollegen, entsprechende Instm¬
mente aus der Unterrichtsqualitätsforschung für die .Anwendung auf außer¬
unterrichtliche Angebote zu adaptieren (Radisch et al., 2007, S. 228). In StEG
wurden die Schülerinnen und Schüler deshalb auf der Basis paralleler Instm¬
mente sowohl um ihre Einschätzung des Unterrichts als auch um ihre Ein¬
schätzung der außerunterrichtlichen aAngebote gebeten. Die Instrumente
beziehen sich dabei u.a. auf die Schülerorientierung in Unterricht bzw. aAnge¬
boten, auf die Qualität der Sozialbeziehungen zu den Lehrerinnen und Leh¬
rern bzw. dem Betreuungspersonal in denaAngeboten oder aufdie effektive Zeit¬
nutzung im Fachunterricht bzw. in der Hausaufgabenhilfe am Nachmittag.
In einem ersten Schritt überprüften Radisch et al. mittels konfirmatorischer
Faktorenanalysen ihre grundlegende .Annahme, dass die verwendeten Instru¬
mente aus der Unterrichtsforschung aus messtheoretischer Sicht tatsächlich
parallel für die Messung derAngebotsqualität eingesetzt werden können (Dimen¬
sionsanalyse). Dabei zeigten die Daten, dass im Großen und Ganzen in der Tat
von einer hohen Parallelität der dimensionalen Straktur der Instrumente zur
Unterrichtsqualität sowie zur aAngebotsqualität ausgegangen werden kann.
Damit ist die Strategie, bestimmte Aspekte der Angebotsqualität mittels (adap¬
tierter) Unterrichtsqualitätsinstrumente zu messen, grundsätzlich gut begrün¬
det, jedoch stellt sich für den Einsatz dieser Erhebungsinstrumente bei stan¬
dardisierten Befragungen wie StEG eine Reihe von methodischen Problemen.
Hierzu zählt beispielsweise die Heterogenität der außerunterrichtlichen Ange¬
bote. Die einzelnen Angebote bilden in Inhalt und Struktur kein einheitliches
Gebilde wie dies für den Unterricht durchaus gelten kann. So finden sich ein¬
erseits relativ unterrichtsnahe bzw. lernbezogene Angebote wie die Hausauf¬
gabenbetreuung, Förderangebote sowie fachbezogene Angebote, andererseits
vergleichsweise unterrichtsfeme bzw. freizeitorientierte Angebote wie musi¬
sche Aktivitäten, Projektgruppen und fächerübergreifendeAngebote. Noch deut¬
licher wird die Heterogenität der verschiedenen Angebote, bezieht man spo¬
radische Angebote undVeranstaltungen wie Schulfeste oder Dauerprojekte wie
die Schülerzeitang mit ein (vgl. Holtappeis, 2007). Hinzu kommt, dass es auf
institationeller Ebene kaum Regelungen oder Vorgaben gibt, die eine Ver¬
gleichbarkeit zwischen einzelnen aAngeboten etwa hinsichtlich deren Inhalt oder
Zielsetzung sicherstellen - wie dies im Unterricht auf der Basis curricularer
Rahmenpläne möglich ist. Dies führte in StEG dazu, dass die aAngebotsqua¬
lität nicht für einzelne konkrete Angebote erhoben wurde, sondern den Schü¬
lerinnen und Schülern eine übergreifende alle Angebote gleichermaßen
umfassende Einschätzung (globale Einschätzung) abgefordert wurde. Während
dieses Vorgehen die Bewertung der Angebotsqualität auf Schulebene ermög¬
licht, ist die Evaluation aufder Ebene einzelner Angebote allerdings damit nicht
möglich.
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Trotz der vielfachen Bemühungen, für einzelne Aspekte der BUdungsquahtat
außerunterrichtlicher Angebote adäquate standardisierte Instmmente zu ent¬
wickeln, bleibtjedoch abschließend festzuhalten, dass die Forschung hier noch
vor einer großen Aufgabe steht
5. Empirische Befunde zur Bildungsqualität außerunterrichtlicher
Angebote
Wie bereits erwähnt, liegen im US-amerikanischen Raum eine Vielzahl von
Stadien zu Effekten und zur Qualität von ,organized activities' vor - hierzu
zahlen u a außerunternchtliche aAngebote, außerschulische aAngebote, aber auch
Vereinsangebote undvon der Gemeinde organisierte Freizeitprogramme In dem
Maße wie es sich auch hier um pädagogisch inszenierte Settings handelt (vgl
Vadeboncoeur, 2006) weisen die Ganztagsangebote aufGrund ihrer inhaltlichen
Bandbreite und Heterogenität (siehe oben) hohe Parallelität zur Mehrzahl der
unter ,organized activities' zusammengefassten Angebote auf Auf die Befun¬
de dieser Stadien - die in der deutschsprachigen Ganztagsschuldebatte bislang
kaum hinreichend zur Kenntnis genommen worden sind
- kann an dieser Stel¬
le nicht im Detail eingegangen werden (vgl hierzu die Zusammenfassungen
in Radisch, in Vorb, Klieme et al, 2005, sowie in Miller, 2003, Mahoney, Lar¬
son & Eccles, 2005, Feldman & Matjasko, 2005, Goerlich, Lauver & May-
nard, 2006, Lauer et al, 2006, Scott-Little, Hamann & Jurs, 2002, Blau & Cur-
ne, 2004) Festzuhalten ist, dass in diesen Stadien im Allgemeinen positive
Effekte der außeranterrichtlichen Programme und Angebote auf die teilneh¬
menden Kinder und Jugendlichen berichtet werden Die Studien zeigen bei¬
spielsweise, dass Schulennnen und Schuler, die an Angeboten an ihrer Schu¬
le teilnehmen, bessere Schulleistangen erzielen, seltener der Schule unerlaubt
fem bleiben und höhere Bildungsaspirationen entwickeln als Gleichaltrige, die
nicht an solchen aAngeboten teilnehmen (vgl Miller, 2003, p 36ff, Feldman
& Matjasko, 2005) Allerdings weisen die Autoren auch daraufhin, dass es in
manchen Bereichen durchaus widersprachliche Befundlagen gibt und dass die
Mehrzahl der Studien zur Wirkung der Programme und Angebote lediglich als
evaluative Querschnittuntersuchungen angelegt sind, die eine Unterscheidung
zwischen Sozialisations- und Selektionseffekten nicht zulassen Jedoch zeigen
auch die wenigen langsschnitthch angelegten Studien, dass Heranwachsende,
die an außerunterrichtlichen Angeboten und Programmen teilnehmen, selte¬
ner als andere Gleichaltnge die Schule vorzeitig verlassen, seltener Drogen
konsumieren oder Rauchen (Miller, 2003)
In Deutschland existieren bislang kaum Daten, die vergleichbare Aussagen über
die Wirkung der außeranterrichtlichen Angebote an Ganztagsschulen zulas¬
sen Lediglich im Bereich der Schulleistungsentwicklung liegen einige Ansät¬
ze hierzu vor (Radisch, Klieme & Bos, 2006, Lehmann, 2002, vgl zusammen¬
fassend Radisch & Klieme, 2004, Klieme et al, 2005)
Ohne an dieser Stelle aufdiese Studien eingehen zu können, ist als deren grand¬
legender Befund festzuhalten, dass eine positive Wirkung ganztägiger Schul-
organisation im Bereich der Schulerleistangen bislang nicht eindeutig belegt
werden kann Jedoch ist dabei zu bedenken, dass die angeführten Untersu¬
chungen nicht pnmar auf diese Fragestellung hin ausgerichtet waren und des¬
halb die komplexe Zusammenhangsstruktur der Wirkung ganztägiger Ange-
356 ZSE, 27 Jg 2007, H 4
böte, wie sie etwa im Modell von Radisch und Klieme beschrieben wird, nur
mdimentär abgebildet werden konnte. Unberücksichtigt blieb z. B. die Nut¬
zungsperspektive der Ganztagsangebote auf Schülerebene, das heißt, es liegen
in den Studien keine Daten darüber vor, wie oft, wie lange und welche außer¬
unterrichtlichen Angebote die Schüler im Einzelnen besuchen. Gerade aber die
Frage der individuellen Nutzung der aAngebote spielt hinsichtlich deren mög¬
licher Wirkung - wie im Modell von Radisch und Klieme hervorgehoben und
wie auch der nächste Abschnitt zeigt - eine wichtige Rolle.
Exemplarische Befunde aus der Studie zur Entwicklung von
Ganztagsschulen (StEG)
Die erste deutschsprachige Stadie, bei der versucht wird, (u. a.) die Bildungs¬
qualität der außeranterrichtlichen aAngebote im Rahmen des komplexen
Modells von Radisch und Klieme zu erfassen, ist die bereits vorgestellte Sta¬
die zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG). Aufder Basis der Daten der
ersten Erhebungswelle gehen wir im Folgenden der Frage nach, in wie weit
sich der Besuch der außeranterrichtlichen Angebote förderlich auf die Schü¬
lerinnen und Schüler auswirkt und in wie weit - entsprechend des in Abbil¬
dung 1 vorgestellten Modells- dies von den individuellen Merkmalen der Schü¬
ler und den Prozess- und kontextuellen Merkmalen derAngebote bzw. der Schu¬
le abhängt (vgl. Radisch et al., 2007). Als abhängige Variablen werden Wir¬
kungen aufLeistang und Schulerfolg sowie erzieherische Wirkungen deraAnge¬
bote betrachtet (vgl. Abb. 1). Exemplarisch wurden das akademische Selbst¬
konzept (erzieherische Wirkung) und der Lernnutzen der aAngebote (Wirkung
auf Leistung und Schulerfolg) als Outcome-Merkmale analysiert. Der Lern¬
nutzen erfasst das Ausmaß, in dem die Schülerinnen und Schüler davon über¬
zeugt sind, dass der Besuch der außerunterrichtlichen Angebote ihnen beim
Lernen im Unterricht hilft und dazu beiträgt, bessere Noten zu erzielen (z. B.
„Ich lerne in den Angeboten Dinge, die meine Noten verbessern"). Das aka¬
demische Selbstkonzept umfasst u. a. Fragen dazu, wie sich die Schülerinnen
und Schüler selbst als Lernende wahrnehmen (z. B. „Für gute Noten brauche
ich mich nicht anzustrengen.")6. Das akademische Selbstkonzept ist ein im Rah¬
men der Motivationsforschung bedeutungsvolles Schülermerkmal. Es weist enge
Zusammenhänge zu Interessen, Leistangen und Kurswahlen der Schülerinnen
und Schüler auf und wird häufig als erklärende Variable im Zusammenhang
mit Geschlechtsunterschieden herangezogen (vgl. Rustemeyer & Fischer,
2005). Es kann angenommen werden, dass ein Besuch von Ganztagsangebo¬
ten sich positiv auf das akademische Selbstkonzept auswirkt. Dass die Teil¬
nahme an Förderangeboten das Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten erhöhen
sollte, ist plausibel. Aber auch die Möglichkeit, im Rahmen deraAngebote Fähig¬
keiten, Fertigkeiten und Interessen, die außerhalb des Schulkontexts liegen, ein¬
zubringen, sollte sich motivierend und Selbstkonzept steigernd auswirken (vgl.
Fischer, Radisch & Stecher in Vorbereitang).
Die betrachteten Outcome-Variablen stehen im direkten Zusammenhang zur
Leistangsentwicklung der Schülerinnen und Schüler. Je höher der Lemnutzen
6 Zur genauen Beschreibung der Skalen sowie der weiteren in Tabelle 1 verwendeten
Variablen siehe Quellenberg (in Vorbereitang).
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der Angebote von den Heranwachsenden wahrgenommen wird und je über¬
zeugter sie davon sind, dass sie gute Noten erzielen und gut lernen können,
desto positiver sollten sich die Schulleistungen der Schulennnen und Schuler
entwickeln (vgl Kammermeyer& Martschinke, 2006, Lehmann & Neumann,
2002)
Tabelle 1 zeigt die Resultate von Mehrebenenanalysen, die den Einfluss ver¬
schiedener individueller (Level 1) und kontextaeller (Level 2) Merkmale - ent¬
sprechend des Modells in Abbildung 1 - auf die genannten Outcome-Vana¬
blen untersuchen Bemcksichtigt werden dabei sowohl Inputvanablen aufder
Individualebene (individueller/familienbezogener Kontext wie der sozioöko¬
nomische Statas der Schülerinnen und Schuler), Prozessmerkmale der Ange-
botsdurchfuhrung (wie die Qualität der Beziehung zwischen den Schülerinnen
und Schülern und den die Angebote durchführenden Betreuem) als auch die
individuelle Nutzungsmtensitat deraAngebote (Teilnahme an vier oder fünf Tagen
in der Woche) Auf der Ebene des schulischen Kontextes (Level 2) wird u a
Tabelle 1 Ergebnisse von HLM-Analysen empfundener Lernnutzen und akademisches
Selbstkonzept in Abhängigkeit von individuellen/familienbezogenen Inputmerkmalen,
Prozessquahtat der aAngebote, Intensität der Angebotsnutzung und schulischen Kon¬
textmerkmalen
Lernnutzen akad
Selbstkonzept
Konstante 2,20*** 2,82***
Merkmale Level 1 (Schulerebene)
* Geschlecht (1=Madchen, 0=Junge)
I Klassenstufe (5,7,9 Stufe)
^ Notendurchschnitt schlechter als 3,5 (l=ja, 0=nein)
E Niednger sozio-okonom Status (Quartil 1)
^ Hoher sozio-okonom Status (Quartil 4)
S Migrationshintergrund (l=ja, 0=nein)
ns -,23***
ns ns
ns -,25***
ns n s
ns n s
,10** n s
s I
O l—
°- e
Schuler-Betreuer-Beziehung
Schuleronentierung
,12**
gl***
ns
,11**
• 60
3 c Teilnahme an 4 oder 5 Tagen (l=ja, 0=nein) 22*** ns
Merkmale Level 2 (Schulebene)
Schule mit mehreren Bildungsgangen
Integrierte Gesamtschule
Migrantenanteil (%)
durchschnittlicher sozio-okonomischer
Status der Schulerschaft
Offene Ganztagsschule
Hoher konzeptioneller Ausbaugrad
Alter der Schule als GTS (alter als 5 Jahre)
durchschnittliche Schuler-Betreuer-Beziehung
durchschnittliche Schuleronentierung
ns n s
-.15** ns
-,58** ,37***
-,01** ,01**
,15* n s
ns n s
ns n s
ns n s
ns n s
N 5971 7904
ICC 18,8% 3,7%
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die Schulform einbezogen, es wird berücksichtigt, ob es sich um eine offene
oder gebundene Ganztagsschule handelt und es werden die soziale
Zusammensetzung der Schülerschaft (Migrantenanteil an der Schule, durch¬
schnittlicher sozioökonomischer Statas an der Schule) sowie aggregierte
Daten hinsichtlich der durchschnittlichen Prozessqualität der Angebote an der
Schule (durchschnittliche Qualität der Schüler-Betreuer-Beziehung und
durchschnittliche Schülerorientierang in den aAngeboten) einbezogen. Für die
folgenden aAnalysen wurden nur die Daten der Schülerinnen und Schüler der
Sekundarstufe I berücksichtigt, die an den Ganztagsangeboten an ihrer Schu¬
le teilnehmen (zur Beschreibung der Gesamtstichprobe und des Datensatzes
vgl. Quellenberg, Carstens & Stecher, 2007).
Hinsichtlich der individuellen bzw. familienbezogenen Inputmerkmale zeigen
sich in Tabelle 1 Befunde wie sie anhand einschlägiger Untersuchungen zu
erwarten gewesen sind. Mädchen sind weniger von ihren schulbezogenen Fähig¬
keiten überzeugt als Jungen (-.23***). Schülerinnen und Schüler mit einem
schlechten Notendurchschnitt haben ebenfalls ein negativeres Selbstkonzept
als Gleichaltrige mit einem besseren Notendurchschnitt.
Während diese Befunde aus der Schulforschung bekannt sind, ist für die Ganz¬
tagsschulforschung vor allem ein Ergebnis hervorzuheben: Schülerinnen und
Schüler mit Migrationshintergrund schätzen den Nutzen der besuchten aAnge¬
bote hinsichtlich der Notenverbesserang und Unterstützung beim Lernen höher
ein als Gleichaltrige ohne Migrationshintergmnd. Für diese Kinder stellen die
.Angebote eine alternative Lerngelegenheit dar, die ihnen möglicherweise im
häuslichen Umfeld aus verschiedenen Gründen nicht oder nur kaum geboten
werden kann.
Von besonderer Wirksamkeit hinsichtlich der untersuchten abhängigen Varia¬
blen ist die Prozessqualität der Angebote, die in die Mehrebenenanalysen ein¬
bezogen wurden. Die Qualität der Schüler-Betreuer-Beziehung wurde mit einem
aus PISA 2000 übernommenen Instrument, das für den Besuch der Angebote
adaptiert wurde, gemessen (z. B. „Den meisten Betreuem ist es wichtig, dass
die Schüler sich wohl fühlen."). Ebenso wie die positive Wirkung guter sozi¬
aler Beziehungen zwischen den Lehrpersonen und den Lernenden für die schu¬
lische Leistangsentwicklung aus der Unterrichtsforschung bekannt ist, gilt dies
auch für das Maß, in dem sich die Lehrkräfte an den Belangen der Schülerin¬
nen und Schüler orientieren und auf deren Wünsche eingehen (Schülerorien¬
tierung, vgl. Radisch et al., 2007, S. 236f; Holtappeis & Harazd, 2002). Die
Daten in Tabelle 1 zeigen, dass sich diese Befunde auch auf die außerunter¬
richtlichen Angebote übertragen lassen. Je positiver die Beziehung zu den
Betreuem von den Schülerinnen und Schülern wahrgenommen wird, desto stär¬
ker sind sie der Meinung, dass sie in den Angeboten etwas lernen. Und: Je aus¬
geprägter die Betreuer sich bei der Ausgestaltung der Angebote an den Belan¬
gen und Interessen der Schülerinnen und Schüler orientieren, desto stärker neh¬
men die Schüler die Angebote als Lerngelegenheit wahr und ihre Überzeugung,
gute Noten erzielen zu können und ein guter Lemer zu sein, zeigt sich positi¬
ver als dort, wo eine solche an den Schülern orientierte Angebotsgestaltang
durch die Betreuer ausbleibt. Der letztgenannte Befund ist besonders hervor¬
zuheben. Motivations- und leistangssteigernde Wirkungen schülerorientierten
Unterrichts innerhalb einer Domäne konnten z. B. Fischer und Rustemeyer
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(2007) nachweisen. Hier zeigt sich aber ein darüber hinausgehender Effekt:
Schülerorientiertes Arbeiten in den Ganztagsangeboten wirkt sich aufdas all¬
gemeine akademische Selbstkonzept und so - davon gehen wir aus - aufMoti¬
vation und Leistung innerhalb des Schulunterrichts aus. Dies ist ein Indiz dafür,
dass qualitativ hochwertige Angebote nicht nur einen unmittelbaren Nutzen -
in diesem Fall den Lernnutzen - für die Schülerinnen und Schüler bieten, son¬
dern darüber hinaus auf einer weiter reichenden Ebene schulisch relevanter
Merkmale wirksam werden.
Wie im Modell von Radisch und Klieme im Besonderen hingewiesen, spielt
der Umfang der tatsächlichen Nutzung der aAngebote eine wichtige Rolle bei
der Bewertung der Bildungsqualität der außerunterrichtlichen Angebote. Dies
belegt - zumindest hinsichtlich des Lernnutzens - auch Tabelle 1. Je mehrTage
die Schülerinnen und Schüler (die überhauptaAngebote besuchen) an den Ganz¬
tagsangeboten teilnehmen, desto stärker empfinden sie den Lernnutzen der
Angebote. Auf das akademische Selbstkonzept allerdings lässt sich ein ähn¬
licher Befund nicht belegen.
Im Bereich der Kontextmerkmale zeigen sich für die ganztagsschulrelevanten
Größen nur wenige signifikante Effekte. So nehmen die Schülerinnen und Schü¬
ler in offenen Ganztagsschulen etwas mehr Lernnutzen wahr als die Schüler¬
schaft an gebundenen Ganztagsschulen. Ob sich dahinter allerdings ein tat¬
sächlicher Kontexteffekt verbirgt, oder aber hier spezifische Wahrnehmungs-
effekte (evtl. Bezugsgruppeneffekte) wirken, kann an dieser Stelle nicht beant¬
wortet werden.
Der konzeptionelle Ausbaugrad der GTS scheint überraschenderweise keiner¬
lei Effekt auf die beiden abhängigen Variablen zu haben. Es spielt - auf der
Ebene der hier vorgelegten Analysen - offensichtlich weder für den empfun¬
denen Lemnutzen noch für das Selbstkonzept eine Rolle, inwieweit die Schu¬
le konzeptionelle Festlegungen etwa zurVerbindung von Unterricht und außer¬
unterrichtlichen Angeboten verbindlich festgelegt haben.
Ein interessanter Befund zeigt sich hinsichtlich der auf Schulebene aggregier¬
ten Kontextmerkmale zur sozialen Zusammensetzung der Schülerschaft.
Dabei ergibt sich - im Gegensatz zum individuellen Gewinn, den Kinder und
Jugendliche mit Migrationshintergmnd aus dem Besuch der Angebote schöp¬
fen -, dass in Schulen mit hohem Migrantenanteil der durchschnittliche Lern¬
nutzen geringer im Vergleich zu Schulen mit niedrigeremAnteil ausfällt (-.58**).
Offensichtlich ist der (durchschnittliche) Lernnutzen in denAngeboten bei einem
hohen relativen Anteil von Kinder mit Migrationshintergmnd schwerer zu erzie¬
len als andernorts. Ein in gewissem Sinne gegenläufiger Effekt zeigt sich hin¬
sichtlich des sozioökonomischen Statas. Je höher dieser in den Ganztagsschulen
ausfällt, desto niedriger ist der durchschnittliche Lernnutzen, der sich für die
Schülerschaft aus dem Besuch der Angebote ergibt. Andererseits ist bei höhe¬
rem aggregiertem Sozialstatas das Selbstkonzept der Schülerinnen und Schü¬
ler durchschnittlich positiver ausgeprägt als an Schulen mit vergleichsweise
niedrigem aggregiertem Sozialstatus.
Insgesamt lässt sich festhalten, dass die institationellen Aspekte der Ganz¬
tagsschule - Organisationsform, Schulform, konzeptioneller Ausbaugrad und
Alter (Erfahrung) der Schule als Ganztagsschule - kaum eine Rolle für die
Erklärung des Lernnutzens und des akademischen Selbstkonzepts spielen. Die
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Befunde zeigen, dass die Wirkung der außerunterrichtlichenAngebote - neben
individuellen und familienbezogenen Kontextmerkmalen - vor allem durch die
Qualität ihrer Durchführung (Prozessqualität) bestimmt wird. Übereinstimmend
mit dem Modell von Radisch und Klieme, ist es darüber hinaus von Bedeu¬
tung die Nutzungsperspektive (Teilnahmeintensität) mit einzubeziehen und einen
spezifischen Blick auf schulische Kontextmerkmale (hier im Besonderen auf
aggregierte Schulmerkmale) zu werfen. Tabelle 1 belegt damit empirisch weit¬
gehend die Zusammenhänge wie sie im Modell von Radisch und Klieme für
die Bildungsqualität von außeranterrichtlichen Angeboten skizziert werden.
Angemerkt werden muss jedoch, dass sich die vorgelegten Befunde lediglich
auf die querschnittlichen Ausweitungen der ersten Erhebungswelle von StEG
beziehen, was derenAussagekraft einschränkt. Dies gilt im Besonderen, da mit
den vorgelegten Mehrebenenanalysen die Abhängigkeiten zwischen den unab¬
hängigen Variablen - und damit indirekte Wirkungspfade - nicht berücksich¬
tigt werden. So zeigt zwar Tabelle 1, dass die Kontextmerkmale keinen
(unmittelbaren) Effekt auf die untersuchten Outcome-Variablen haben. Es ist
jedoch plausibel anzunehmen, dass der schulstmktarelle Kontext in engem
Zusammenhang mit der Qualität der Ausgestaltang der Angebote (Prozess¬
qualität) steht und damit indirekt aufdie Ergebnisse aufSchülerebene Einfluss
hat. Erst mit Vorliegen der zweiten und dritten Welle wird sich das Bildungs-
qualitätsmodell von Radisch und Klieme in diesem Sinne vollständig umset¬
zen lassen. Dann wird es möglich sein, die im Modell postulierten (kausalen)
direkten und indirekten Zusammenhänge mittels längsschnittlicher Struk-
tur(gleichungs)modelle zu überprüfen.
6. Zusammenfassung und Ausblick
Mit zunehmender Bedeutung der Ganztagsschule in der öffentlichen Debatte
ist die Frage nach der Qualität der außeranterrichtlichen aAngebote - die im
Vergleich zur traditionellen Halbtagsschule ein strukturelles Kemelement der
Ganztagsschule bilden - für die Bildungsforschung in den letzten Jahren zuneh¬
mend bedeutsam geworden. Der vorliegende Beitrag geht diesem Thema in
drei Schritten nach: Wie lässt sich die Bildungsqualität in den außeranter¬
richtlichen Angeboten konzeptaell fassen? Wie lässt sie sich messen? Und was
wissen wir gegenwärtig empirisch über die Qualität der Angebote?
Mit Bezug auf die erste Frage wird zunächst das Qualitätsmodell von Radisch
und Klieme, das sie im Rahmen der ersten bundesweiten (längsschnittlichen)
Befragungsstudie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) aufder Basis
der Arbeiten von Miller (2003) entwickelt haben, vorgestellt und näher be¬
schrieben. Bildungsqualität wird darin als ein mehrdimensionaler Zusammen¬
hang konzipiert, der sich nicht aufdie Wirkungen der.Angebote aufSchülerebene
reduzieren lässt, sondern - den Befunden der Schuleffektivitätsforschung fol¬
gend - die Durchführungsqualität der Angebote (Prozessqualität) als auch die
individuellen/familienbezogenen sowie die (schul)strukturellen Kontexte
umfasst, in die die Angebote und deren Durchführung eingebunden sind.
Hinsichtlich der Messung der Bildungsqualität außerunterrichtlicher Angebo¬
te ist festzustellen, dass zwar verschiedene Forschungsansätze - wie die Youth
Experiences Survey Scale (YES) von Larson, Hansen und Moneta (2006) oder
die Hort- und Ganztagsangebote-Skala (HUGS) von Tietze et al. (2005) - hier-
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zu vorliegen, ein umfassendes (und kanonisiertes) Instrumentarium zur Mes¬
sung der im Modell von Radisch und Klieme vorgestellten Aspekte von Bil¬
dungsqualität fehlt jedoch bislang noch. Vor allem die inhaltliche Heteroge¬
nität der Angebote macht eine angebotsübergreifende, quantitativ standardi¬
sierte Erfassung der Qualität schwierig.
Der letzte Teil des Beitrags beschäftigt sich mit der Frage, welche empirischen
Erkenntnisse derzeit über die Bildungsqualität der außerunterrichtlichen
Angebote vorliegen. Hier bezieht sich der Beitrag u. a. auf US-amerikanische
Studien. In den Vereinigten Staaten gibt es seit gut einem Jahrzehnt eine inten¬
sive wissenschaftliche Auseinandersetzung um die (pädagogische) Qualität
außerunterrichtlicher und außerschulischer Angebote und Programme ^orga¬
nized acitivities'). Die Befunde dieser Forschungsliteratar zeigen, dass die Teil¬
nahme an diesen Angeboten - die den Angeboten an Ganztagsschulen in vie¬
lerlei Hinsicht vergleichbar sind - in der Regel zu positiven Entwicklungsef¬
fekten bei den Kindem und Jugendlichen führt. Während die US-amerikani¬
schen Studien meistens den Blick in evaluativer Absicht (ausschließlich) auf
die Wirkung der Angebote richten, setzt StEG das Konzept der Bildungsqua¬
lität auf der Basis des Modells von Radisch und Klieme umfassender um. Im
Rahmen des Beitrages werden erste Analysen mit den Daten der Ausgangser¬
hebung von StEG vorgestellt. Die Befunde belegen dabei grundsätzlich die empi¬
rische Relevanz und Angemessenheit des Modells von Radisch und Klieme.
Sowohl auf der einbezogenen Prozess-, der Nutzungs- sowie der Kontextebe¬
ne zeigen sich signifikante Effekte auf die betrachteten Outcome-Variablen -
den von den Schülerinnen und Schülern wahrgenommenen Lernnutzen und
deren akademisches Selbstkonzept. Von besonderer Bedeutung erweist sich
dabei die Prozessqualität derAngebote. Je positiver die Schülerinnen und Schü¬
ler die Beziehungen zu den Personen, die die aAngebote durchfuhren, sehen und
je mehr die Betreuer sich gleichzeitig bei der Gestaltang derAngebote an den
Interessen und Neigungen der Schüler orientieren, desto mehrglauben die Schü¬
ler in den Angeboten zu lernen und desto stärker sind sie davon überzeugt, dass
sie mit schulischen Leistungssituationen erfolgreich umgehen können. Außer
der sozialen Komposition der Schülerschaft (was den durchschnittlichen
Migrationshintergrund bzw. sozioökonomischen Status anbelangt) zeigen
schulstrukturelle Kontextmerkmale einen vergleichsweise nur geringen Effekt
auf die Outcome-Variablen bei den Schülern. Allerdings muss bei der Bewer¬
tung der Befunde berücksichtigt werden, dass die hier vorgestellten Auswer¬
tungen lediglieh auf Querschnittsdaten der ersten Erhebungswelle von StEG
beruhen und einer - im Sinne des Modells von Radisch und Klieme - längs-
schniulich.cn Überprüfung erst noch bedürfen. Mit den Daten der zweiten Erhe¬
bungswelle von StEG wird dies in Kürze möglich sein.
Abschließend bleibt festzuhalten, dass die Ganztagssehulforsehung in
Deutschland bislang nur vereinzelte Aspekte der Bildungsqualrtlit der außer-
untemchtliehen Angebote untersucht hat. Wenngleich mit StEG erstmals die
Möglichkeit?« komplexeren Wirkung*- und Qualitätsanaly^en gegeben ist Wei¬
hen einige Desiderata für künftige For<ichiings<anstrengungen zu konstatieren.
So werden beispielsweise in StEG keine Schulleistungsdaten \on den Schüle¬
rinnen und Schülerin erhoben. Eine Überprüfung der Wirkung der außerunter¬
richtlichen Angebote im „Kenibereieh" der schulischen Arbeit bleibt- wie das.
bereits Radisch und Klieme (2öö4)| in ihrem Literaturaberfehcl monierten -
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damit weiterhin offen. Für individuelle Wirkungsanalysen jenseits der schul-
leistungsbezogenen Wirkungsperspektive müssen sich zukünftige .Anstren¬
gungen auch auf die Entwicklung eines diversifizierten Instrumentariums im
Bereich des sozialen oder interkulturellen Lernens richten.
Die Parallelität zwischen der US-amerikanischen Forschung zur Qualität der
,organized activities' und der deutschen Ganztagsschulforschung, auf die in
diesem Beitrag hingewiesen wurde, macht dabei deutlich, dass die Fragen, die
sich der Bildungsforschung im Rahmen der Ganztagsschule stellen, kein spe¬
zifisch deutsches Feld umreißen. Einerseits ist die Ganztagsschulforschung in
Deutschland gut beraten, die Befunde und Daten dieser Forschung stärker als
bislang zur Kenntnis zu nehmen und forschungspraktisch zu adaptieren. Ande¬
rerseits bedeutet dies aber auch, dass die Befunde der deutschen Ganztags¬
schulforschung nicht nur im engen nationalen Kontext von wissenschaftlicher
Bedeutung sind, sondern in einen internationalen Diskurs über die Qualität päda¬
gogisch inszenierter Settings eingebracht werden können. Eine wichtige Auf¬
gabe in den nächsten Jahren wird es sein, diese wechselseitige a\nschlussfä-
higkeit auszubauen und zu nutzen.
a\nschlussfähig muss die Ganztagsschulforschung aber auch an jene Bil-
dungs(qualitäts)debatten sein, die in diesem Heft aus der Perspektive der vor¬
schulischen Erziehung, der Jugendhilfe und des informellen Lernens entwickelt
werden. Die Heterogenität der .Angebote bringt es mit sich, dass darin sowohl
formale, non-formale wie auch informelle Lern- und Bildungsprozesse statt¬
finden. Dies ist in der Forschungsarbeit stärker als bislang zu berücksichtigen.
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